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Michael Winkler

Vom Normalbegriff der Erziehung zur

Hermeneutik der pädagogischen Situation

Schleiermacher und das moderne Erziehungsdenken

„Vielleicht, daß die Erziehung immer besser werden, und daß jede folgende
Generation einen Schritt näher tun wird zur VervoUkornmnung der Mensch¬

heit; denn hinter der Edukation steckt das große Geheimnis der Vollkommen¬

heit der menschlichen Natur" (Kant 1964, S. 700). Kants Vorlesungen über

Pädagogik halten nicht nur das epochale Selbstverständnis und die Prätention

fest, welche das 18. Jahrhundert mit der Erziehung verbindet; sie fassen einen

Ertrag zusammen, der ein pädagogisches Programm für die Zukunft formu-

üeren soll. Wie eng sie auch dem BocKschen „Lehrbuch der Erziehungskunst
zum Gebrauch für Jugendlehrer" folgen, wie weit sie andererseits von dem

durch ihn selbst umrissenen Horizont von ReflexionssteUungen der Prakti¬

schen Philosophie entfernt bleiben: seine Vorlesungen drücken doch aus, was

als die dem neuzeitlichen Denken eingeschriebene NormalvorsteUung von Er¬

ziehung Geltung beanspruchen durfte und bis heute beansprucht.

Dieser Normalbegriff der Erziehung wiU beschreiben, aber er ist stets normativ

aufgeladen; er verbindet das Urteil über ihre Wirkhchkeit, wenigstens aber

über ihre Voraussetzungen und Bedingungen mit einem programmatischen

Anspruch, erfaßt also den normalen Typus und die Norm. Nach ihm muß

Erziehung systematisch geplant und bewußt gestaltet, „judiziös" durchgeführt
werden. Pädagogik erhebt nicht nur den Anspruch auf Rationalität, vielmehr

gilt sie als das entscheidende Moment, um Vernunft zu verwirklichen. Unver¬

hohlen und gänzlich ohne Bedenken begreift man sie als den Katalysator und

den Inbegriff dessen, was als Zivihsations- und Rationahsierungsprozeß schon

von den Zeitgenossen beschrieben und analysiert, von manchem aber auch

schon mit Vorbehalt betrachtet wird.

Der sachhche Grund für diese Stellung der Erziehung und das Motiv für sie

ergeben sich aus der Einsicht in ihre doppelte menschheithche Leistung. Die

Notwendigkeit und die Bedingung der Erziehung finden sich dabei - zum einen

- darin, daß sie eine paradoxe Aufgabe löst. Zwar untersteht die Idee einer

Erziehung des Menschengeschlechts die Kontinuität des Gattungslebens über¬

haupt; es geht um die Sicherung der Menschheit als Naturtatsache. Der Bhck

auf diese enthüllt jedoch die perfectibilM, damit die Voraussetzung eines Fort¬

schreitens zu besseren Verhältnissen. Von der Erziehung verspricht man sich

daher nicht nur den gleichmäßigen Gang in die stets bessere Zukunft, vielmehr

soU sie Vergangenheit und Gegenwart überwinden. Menschenformung und

Wissensvermittlung, Erziehung und Aufklärung führen also auf den Weg aus

Z.f.Päd. 24. Beiheft
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der selbstverschuldeten Unwissenheit und Unmündigkeit. Sie ermöglichen das

gewoUte und geplante Überschreiten gegebener Erfahrungshorizonte, ver¬

wirklichen daher jene für das bürgerhche Selbstverständnis entscheidende

Figur der Selbstnormativität.

Darin deutet sich schon die andere Dimensionim neuzeitlichenNormalentwurf

von Erziehung an: Die im 18. Jahrhundert von ihr entstandene Auffassung

bildet das pädagogische Äquivalent zum Projekt der Moderne und läßt sich

nicht von diesem trennen - so wenigstens der von den Pädagogen absichtsvoll

aufrechterhaltene Eindruck, der ihnen eine Position an der Spitze einer ge¬

sellschafthchen Veränderung einräumt, die zuweilen nur in ihren Köpfen

stattfindet. Auch wenn tiefe Brüche die Erziehungsentwürfe der Aufklärung in

Widerspruch zueinander setzen, ja sie selbst noch durchziehen, so zeichnet sie

doch aus, daß in ihnen Politik und Pädagogik verschmelzen - Rousseau, der

große Bezugsautor etwa der Philanthropen, bietet den besten Beleg dafür,

nicht nur, weil er in seinen Gedanken über die polnische Verfassung und im

Enzyklopädieartikel einer Staatspädagogik das Wort redet, sondern weil er den

„Emile" unter eben dieser Prämisse überhaupt erst konstruiert.

Erziehung ermöglicht die künftige Verfassung der Menschen und bietet die

Gewähr, daß die poütische Organisation der Idee des Menschen entspricht.

Der Normalbegriffder Erziehung verdichtet Pohtik und Pädagogik im Gedan¬

ken einer rationalen Menschenführung. Dieser kann nun mit dem Universa-

ütätsanspruch von Vernunft legitimiert werden, der ihm zugleich auch einen

Inhalt gibt. Vorweggenommen in der calvinistischen Ethik, erprobt in Ökono¬

mie und Staatssystem des Merkantihsmus, mündet unter dieser Voraussetzung

der Rationalität die Idee der wissenschaftlichen Menschenführung injene Ent¬

würfe, die das soziale Leben als einen gesteuertenProzeß derVeränderung von

Menschen begreifen. An ihnen läßt sich nicht mehr ausmachen, ob sie als

Gesellschaftstheorie oder als ein pädagogisches Konzept formuliert werden:

Schon bei Rousseau verschwindet diese Differenz, noch mehr geschieht dies in

den radikalen Utopien, etwa in Morellys „Gesetzbuch der bürgerlichen Ge¬

sellschaft" von 1755; in den Nationalerziehungsplänen wird schheßhch der

Zusammenhang von Pohtik und Pädagogik zum eigentlichen Inhalt und Pro¬

gramm.

So prägt die Erziehungsvorstellung des 18. Jahrhunderts die Idee des

kontinuierlichen zivilisatorischen und rationalen Fortschritts, der auf einer -

wie der ganz in dieser Tradition stehende Durkheim noch zu Beginn unseres

Jahrhunderts lehrt - methodisch durchgeführten Sozialisation beruht. Pädago¬

gik bildet dabei das Fundament der Pohtik und diese hängt von jener ab, weil

Erziehung verspricht, den stets utopischen Charakter von Pohtik aufzuheben.

Das Erziehungsdenken, das sich in der Spur der Neuzeit zu bewegen meint, das

sogar Modernität von sich behauptet, will mit der Praxis der Erziehung den

Übeln der Welt abhelfen, den Fortschritt vorantragen, die Verbesserung der

menschlichen Verhältnisse in Gang bringen, schließlich Bildung zur Humanität

bewirken. Gesellschaft ist eine Funktion von Erziehung - so lautet der Nor¬

malbegriff der Pädagogik, so stellt sich ihre große Ambition bis heute dar.
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Gewiß: Kant hat diesen Normalbegriff der Erziehung auf eine gängige Formel

gebracht. Aber er hat dieser ein „vieUeicht" vorangesteht. Und in der Tat: Der

in der Aufklärung entstandene, das pädagogische Jahrhundert prägende Be¬

griff von der Erziehung als einem menschheithchen Geschehen bleibt nicht nur

hinter dem neuzeithchen Problembewußtseins zurück. Er wird vielmehr zur

IUusion, weil er die Reaütät der Situation verfehlt, die der Pädagogik in der

Moderne entsteht:

„Wo nichts unter allen menschlichen Dingen unerschüttert bleibt, wo jeder gerade das,

wasseinen Platzin derWeltbestimmtundihn an die irdische Ordnung derDinge fesselt,

in jedem Augenblick im Begriffe sieht, nicht nur ihm zu entfliehen und sich von einem

Andern ergreifen zu lassen, sondern unterzugehen im allgemeinen Strudel, wo die

Einen keine Anstrengung ihrer Kräfte schonen und noch nach allen Seiten um Hilfe

rufen, um dasjenige festzuhalten, was sie für die Angeln der Welt und der GeseUschaft,

der Kunst und der Wissenschaft halten, die sich nun durch ein unbegreifliches Schicksal

wie von selbst aus ihren innersten Gründen emporheben, und fallenlassen, was sich so

lange um sie bewegt hatte, und wo die Andern mit eben dem rastlosen Eifer geschäftig

sind, die Trümmer eingestürzter Jahrhunderte aus dem Wege zu räumen, um unter den

Ersten zu sein, die sich ansiedeln auf dem fruchtbaren Boden, der sich unter ihnen

bildet aus der schnell erkaltenden Lave des schrecklichen Vulkans, wo Jeder, auch ohne

seine Stelle zu verlassen, von den heftigsten Erschütterungen des Ganzen so gewaltig

bewegt wird, daß er in dem allgemeinen Schwindel froh sein muß, irgendeinen einzel¬

nen Gegenstand fest genug ins Auge zu fassen, um sich an ihn halten und sich allmählich

überzeugen zu können, daß doch noch etwas stehe, in einem solchen Zustande wäre es

töricht zu erwarten, daß Viele geschickt sein könnten, das Unendliche wahrzunehmen"

(Schleiermacher 1969, S. 91f.)1.

1799 veröffentlicht Schleiermacher die Sammlung „Über die Religion. Reden

an die Gebildeten unter ihren Verächtern". Vordergründig steht das Werk in

einem eigentümlichen Gegensatz zu Positionen, die sein Autor früher, zum Teil

auch noch gleichzeitig artikuliert. Noch wenige Jahre zuvor erklärt er freimü¬

tig, „daß ich die französische Revolution im ganzen genommen sehr hebe,

freilich ... ohne aUes, was menschliche Leidenschaften dabei getan haben und

was, wenn es sich auchin derReihe derDinge als unvermeidlich darstellen läßt,

doch nicht als gut gebilligt werden kann, mit zu loben, und noch vielmehr ohne

den unsehgen Schwindel, eine Nachahmung davon zu wünschenund aUes über

den Leisten schlagen zu woUen" (Schleiermacher 1860, S. 107f.). Thema und

Anlage der „Reden" lassen dagegen auf die Position desjenigen schüeßen, der

gelernt hat, die Revolution und ihre Folgen mit den Augen des Konservativen

zu sehen - immerhin steht Edmund Burkes „Über die französische Revolu¬

tion" in Schleiermachers Privatbibhothek (vgl. Tice 1966). Sie verraten

Distanz zur Aufklärung und gegenüber der Revolution: Seine Kritik vereint, so

auch die weitverbreitete Interpretation, die romantische Aversion gegen die

Vernunft, gegen Diesseitsorientierung und Utihtätsdenken; mit Individuahtät,

Beschaulichkeit und Transzendentahtät stellt sie jene Topoi dagegen, die das

Denken der Athenäumsautoren bewegen. Sie beklagt die „Verständigen und

praktischen Menschen" (Schleiermacher 1969, S. 97), deren „Wut des Verste¬

hens den Sinn gar nicht aufkommen läßt" (S. 96). Dieses „bürgerhche Leben"
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(S. 99) wird als eine zerrissene Welt diagnostiziert, in der nur mehr das „Zer¬

stückeln und Anatomieren" (S. 100), vor allem aber ein blindwütiger

Aktivismus gelten, der weder einer zweckfreien und ruhigen Anschauung,

noch dem Versuch Raum läßt, „den ungeteilten Eindruck von etwas Ganzem

zu fassen" (S. 99). Schleiermacher sieht eine Welt, die ihre eigensinnige Gel¬

tung verloren hat (S. 99). Eine Situation ist entstanden, die nicht mehr über

sich hinausweist, die Menschen vielmehr „in den Schranken des bürgerlichen

Lebens" festhält, an das Machbare und „Mögliche" bindet, Reahsmus von

ihnenverlangtund sie darin in ihrerExistenzbeschneidet
-amEndewerde dies

dann gar noch als „Harmonie des Menschen" bezeichnet (S. 100).

Die BUanz, die Schleiermacher für das ausgehende Jahrhundert erstellt und

jenen vorlegt, die für seine Errungenschaften eintreten, ernüchtert: Was die

Verfechter von Rationahtät und sozialem Empirismus, was die pohtischen und

pädagogischen Projektemacher und Weltverbesserer auf ihre Fahnen geschrie¬

ben haben, was die sozialen Utopien und die Nationalerziehungspläne

verfolgten, erscheint ihm schlicht als der „Selbstmord des Geistes ... unter den

kleinlichen Ansichten seiner Erziehung" (S. 107).

Doch handelt es sich hier tatsächlich bloß um den romantischen Affekt, um die

Opposition mithin gegen Rationalität, Technik, gegen einen durch Menschen

bewirkten Fortschritt? Artikuliert Schleiermacher am Ende wirkhch nur die

Gemeinplätze einer konservativen Kulturkritik, die in einem ohnedies verlo¬

renen Gefecht die Rehgion vorschiebt, aber die alte Ordnung retten will?

Solche Fragen klingen eher rhetorisch. Aber die Antwort fäüt keineswegs

eindeutig aus: Schleiermacher selbst will sich bei den Debatten über die „gan¬

ze französische Sache" weder der einen noch der anderen Position zuordnen,

„indem ich mich nicht enthalten kann, die Parteilichkeit und Einseitigkeit der

Menschen nach bestem Wissen und Gewissen zu bestreiten und ihnen zu dem

audiatur et alterapars hie undda praktische Anleitung zu geben, so verderbe ich

es mit aUen" (Schleiermacher 1860, S. 108f.).

Konservatismus oder Fortschrittsglauben lassen sich nicht mehr bruchlos re¬

klamieren; denn die Welt ist zu komplex geworden, um nur in der einen oder

der anderen Perspektive beurteilt zu werden. Zwar tritt Schleiermacher -

meist in theologischerVerkleidung
-für die bürgerhchen Rechte ein, warnt vor

einer selbstverschuldeten Knechtschaft (SW II/2/613ff.)2 und einer Rückkehr

zu früheren Verhältnissen (II/1/366); man dürfe sich gar nicht der „Gewalt der

Zeit", „jener zerstörerischen Kraft" widersetzen, „wenn ihr nichts widerstan¬

den hat und alles, was aus den Trümmern aufsteht, sich in einer neuen Gestalt

erhebt" (II/l/366f.). Aber seiner oft als Beleg für eine „fortschrittliche", na¬

tionale Gesinnung (vgl. Schuffenhauer 1956, König 1972) zitierten Sorge,

daß man „durch verfehlte Anhänglichkeit an das Vergangene zurückgehalten

werde(n), dasjenige nicht gern und willig zu tun, was der gegenwärtige Zustand

von uns fordert" (II/1/368), korrespondiert nicht minder die Forderung, „auch

das bleibende und unvergänghche darin [zu] verehren, indem wir es uns durch

nichts in der Welt entreißen lassen, sondern es in jeder künftigen Gestaltung

unserer Angelegenheiten immer schöner und vollkommener darstellen"

(II/1/370). Freiüch sind es dann die demokratischen Forderungen, die tradiert
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werden soUen. Festzuhalten sei am Grundsatz, „daß ahe Bürger gleich sein

müßten vor dem Gesetz" (II/1/374), wie auch an den Ansprüchen der Aufklä¬

rung: „Laßt uns also fortfahren ... in dem rühmlichen Bestreben, richtige

Einsichten in alles, was dem Menschen wert und wichtig sein muß, so weit als

möghch zu verbreiten, den Sinn für Wahrheit zu erwecken, das Vermögen der

Erkenntnis zu stärken und zu beleben!" (II/1/375) Deshalb irritiert auch die

Anlage der „Reden" durch ihre Ambivalenz; sie tritt mit den Mitteln kritischer

Erörterung für eine Sache ein, die auf eben diesem Wege diskreditiert wur¬

de.

Schleiermacher beginnt seine „Reden" an die Gebüdeten unter den

Verächtern der Religion mit einem Kapitel, das er „Apologie" überschrieben

hat; theologisch knüpft er damit zumindest formal an die großen Verteidi¬

gungsschriften in der Religionsgeschichte an. Doch es geht ihm um anderes.

Die Frage nach der Religion steht zwar sein Thema dar, dient jedoch als Mittel

zur Darstellung und Analyse einer historisch eingetretenen ProblemkonsteUa-

tion. Sie soll helfen, „den Geist, in dem das Ganze geleitet wird, [zu] erraten"

(Schleiermacher 1969, S. 67).

Anlaß zur Bilanz geben die Rückschläge, die uneingelösten Hoffnungen und

Erwartungen, die das Zeitalter geweckt hat. Schleiermachers sozialkritische

Beobachtungen und die - an den frühen Marx erinnernden - utopischen Per¬

spektiven lassen das ahnen, zumal sie zugleich Wissenschaft und Kunst in

Anspruch nehmen, vor allem auch - wider die antipädagogische Attitüde - die

Erziehungsaufgabe identifizieren:

„Jetzt seufzen Millionen von Menschen beider Geschlechterund aller Stände unter dem

Druck mechanischer und unwürdiger Arbeiten. Die ältere Generation erliegt unmutig

und überläßt mit verzeihlicherTrägheit diejüngere in allen Dingen fast dem Zufall, nur

darin nicht, daß sie gleich nachahmen und lernen muß dieselbe Erniedrigung. Das ist

die Ursach', warum sie den freien und offnen Bhck nicht gewinnen, mit dem allein man

das Universum findet. Es gibt kein größeres Hindernis der Religion als dieses, daß wir

unsere eignen Sklaven sein müssen, denn ein Sklave ist Jeder, der etwas verrichten

muß, was durch tote Kräfte sollte bewirkt werden können. Das hoffen wir von der

Vollendung der Wissenschaften und der Künste, daß sie uns diese toten Kräfte werden

dienstbar machen... Dann erst wird jeder Mensch ein Freigeborner sein, dann ist jedes

Leben praktisch und beschaulich zugleich, über keinem hebt sich der Stecken des

Treibers und Jeder hat Ruhe und Muße, in sich die Welt zu betrachten" (S. 154).

Den entscheidenden Beleg aber liefert die romantische Radikalisierung des

Individualitätsproblems. Sie spitzt einen neuzeitlich-bürgerlichen Anspruch

zu, nimmt dabei unübersehbar Bezug auf Rousseau:

„Alles also muß davon anheben, daß der Sklaverei ein Ende gemacht werde, worin der

Sinn derMenschengehaltenwirdzumBehufjenerVerstandesübungen, durch
die nichts

geübt wird, jener Erklärungen,die nichts hell machen, jener Zerlegungen, die nichts

auflösen; und dies ist ein Zweck, aufdenihr Alle mitvereintenKräften bald hinarbeiten

werdet. Es ist mit den Verbesserungen der Erziehung gegangen wie mit aUen Revolu-
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tionen, die nicht aus den höchsten Prinzipien angefangen wurden; sie gleiten allmählich

wieder zurück in den alten Gang der Dinge, und nur einige Veränderungen im Äußern

erhalten das Andenken der anfangs für wunder wie groß gehaltenen Begebenheit: die

verständige und praktische Erziehung unterscheidet sich nur noch wenig - und dies

Wenige hegt weder im Geist noch in der Wirkung- von der alten mechanischen. Dies ist

Euch nicht entgangen, sie ist Euch größtenteils schon ebenso verhaßt, und eine reinere

Idee verbreitet sich von der Heiligkeit des kindhchen Alters und von der Ewigkeit der

unverletzlichen Willkür, auf deren Äußerungen man auch bei den werdenden Men¬

schen schon warten und lauschen müsse" (S. 108f.).

Unter dieser ebenso kritischen wie skeptischen Voraussetzung erkennt Schlei¬

ermacher seinen Gegenstand in der historischen und geistigen Situation, für

die die Französische Revolution und ihre Folgen in der Neuzeit stehen. Er

macht die Differenz zum Ausgangspunkt, die durch die Realität der Revolu¬

tion gegenüber der Aufklärung, auch gegenüber den bürgerlich programma¬

tischen Ansprüchen gesetzt wird. Wie „unordentlich" der frühe

Schleiermacher auch denkt und schreibt (Mollenhauer 1985, S. 17), hier

geht es ihm um eine Theorie jener eigentümlichen KonsteUation, die sich un¬

schwer als die problematische Grundstruktur ergibt, welche die Moderne als

solche erst auszeichnet. Die erste, für diese Struktur entscheidende Bedingung

findet sich im Zerbrechen von zeitlicher und systemischer Kontinuität. In „die¬

sen Zeiten allgemeiner Verwirrung und Umwälzung" (S. 91) enthüllt sich der

illusionäre Charakter des Versprechens, daß die menschhche Gattung gleich¬

mäßig zu besseren Lebensbedingungen, zur Verwirklichung der eigenen Idee

voranschreitet. Zweifel an solchen Vorstellungen waren schon empirisch be¬

gründet. Nicht nur ließen die periodisch wiederkehrenden Notlagen der

Bevölkerung den Anspruch auf Verbesserung der menschhchen Verhältnisse

zur Satire verkommen. Vor allem aber war in der Philosophie spätestens das

Erdbeben von Lissabon zum Menetekel für die Idee von dem durch Vernunft

bewirkten Progreß zur größeren Humanität geworden. Es heß nicht nur den

Theodizeestreit zu einem öffenthchen Ereignis mit der Folge werden, daß das

Thema Religion als Folie diente, auf welcher die gesellschafthchen Probleme

diskutiert werden konnten (II/l/251ff., bes. 263). Vielmehr verstärkte die Ka¬

tastrophe von Lissabon die skeptischen und die konservativen Positionen in der

Auseinandersetzung über den Zusammenhang götthchen Wirkens und

menschlichen Unglücks.

Damit aber klingt schon das zweite strukturbildende Moment an. Unterstüt¬

zung erfährt nämlich so die Position, die gegenüber der - insbesondere

deutschen - Aufklärung den Hinweis auf die Geschichte als ein organisches,
eben nicht beliebigverfügbares Geschehen vortrug; ein Einwand, denHerder,

dann die Romantiker auf die Höhe eines theoretischen Programms erhoben,

das Schleiermacher schheßhch an dem Gegenstand ausführt, an dem Auto¬

nomie und rationale Gestaltung bewiesen werden sollten: Die Politik müsse, so

seine Forderung, „physiologisch" betrachtet werden (Schleiermacher 1845,

III/8/2, S. 2), da sich „jetzt in der Nähe der Revolutionen und im Kampfe der

Parteien" (S. 1) zeige: „Der Staat aber, da er ein Gebilde des Menschen selbst

ist, so wähnte man von der Betrachtung aus nach einem vorschwebenden Mu¬

sterbilde den vollkommneren selbst schaffen zu können. Für einen Wahn
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müssen wir dies ohne weiteres erklären; denn es ist eine grobe Verwechslung

dessen, was durch die menschhche Natur wird, mit demwas der Mensch macht"

(III/2/248, Hervorh. im Original); der Staat ist nicht nur ein Phänomen sui

generis, sondern verfügt über eine Eigendynamik; er muß als ein „geschicht¬
liches Naturgebilde" betrachtet werden, welches nur bedingt der „künstleri¬

schen" Tätigkeit des Menschen zugänglich sei (ebd.).

Drittens hebt die Französische Revolution selbst die Idee von der historischen

Kontinuität als Ergebnis menschhcher Absicht und Handlung auf: Das Zer¬

brechen der temporalen und struktureUen Zusammenhänge, die Zerstörung

der Ordnung bilden ihren positiven Effekt, der jedoch auf dramatische Weise

die neue, die eigene Quahtät der Moderne in Szene setzt. Diese ist durchaus

ambivalent: Der Erfolg der Französischen Revolution hegt nämüch einerseits

in der faktischen Befreiung des Individuums, damit aber auch in der verbind¬

lichen Durchsetzung eines neuen Selbstverständnisses von Subjektivität, das

nichts anderes als die Lösung aus historischen und sozialen Banden bedeutet.

Damit wird zu einem drängenden, weil realen Problem, was den Sozialpbilo-

sophen bislang nur als theoretischer Ausgangspunkt ihres Nachdenkens über

die Möghchkeit von Gesellschaft im neuzeitlich-bürgerlichen Zusammenhang

galt; das Problem spitzt sich zu, das in der Formel vom contrat social seinen

Ausdruck gewann: Wie ist eine Gesellschaft möglich, die sich aus Individuen

konstituiert und deren Individualität nicht aufhebt, sondern bewahrt? Der

Gedanke der subjektiven Eigenschöpfung, mithin von Eigennormativität und

Souveränität konstituiert zwar ein neues Verhältnis gegenüberdenhistorischen

und sozialen Vbrfindhchkeiten. Diese haben aber keine praktische Gültigkeit
mehr. Das unübersehbare Dilemma besteht jedoch darin, daß Geschichte und

Gesellschaft für die aus den Zwängen der Tradition befreiten und auf sich selbst

verwiesenen Individuen überhaupt nicht mehr zur Disposition stehen; Verän¬

derungen ergeben sich nicht als Ausdruck der volonte de tous, sondern als ein

Ergebnis einer anonymen, den Individuen noch entfremdeten volonte generale.
Insofern setzt die Revolution das romantische Argument von der Eigengesetz¬
lichkeit der Geschichte in Geltung. Als Preis für die Befreiung begibt man sich

in die Gewalt der „unsichtbaren Hand" und unterwirft sich den Mächten, die

das Leben der Individuen faktisch steuern.

So unterhegt durch die Revolution und in der Erfahrung von dieser das für die

Neuzeit und für ihr Selbstverständnis entscheidende Prinzip des kontinuierli¬

chen Fortschritts einer dramatischen Veränderung: Weil es nun ideell und

faktisch von den Subjekten abhängig wird, führt es einerseits in die Diskonti¬

nuität, in die Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigkeit; die Zerstörung von

Tradition gewinnt Permanenz. Erfahrungs- und Erwartungshorizont entflech¬

ten sich; Zukunft wird der subjektiven Gestaltung zugänghch. Prinzipiell offen

hängt sie dabei weder von der Tradition der Vergangenheit noch von der des

Fortschritts ab. Der Bruch des Geltungssinns wird zur entscheidenden Erfah¬

rung, dergegenüber alles begründet werden muß. Dafür werden auf der

anderen Seite Geschichte und Eigenstruktur des Gesellschafthchen übermäch¬

tig; spätestens in der Phase der „Anarchie" (III/8/4) setzt sich ihr „Eigensinn"
durch (III/8/15). Geschichte kann nicht einmal mehr in dem Sinne ihrer Auf¬

hebung als ein Orientierungspunkt dienen; zugleich aber ist man doch immer
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ihr Opfer. So macht die Revolution nicht nur die historische Eigendynamik,
sondern ein Kontingenzproblem deuthch, das jede Vorstellung von einem in

der Tradition des Vergangenem oder in ihrer Negation gegründeten Tuns Lü¬

gen straft.

In seinen^Reden" sieht Schleiermacher nur eine Lösung für das dreifache

Problem der Auflösung von Gesellschaft in der autonom gesteuerten Aktivität

der Subjekte, von historischer Eigendynamik und Kontingenz der Zukunfts¬

bestimmung. Rehgion, so die Hoffnung, soll diese kompensieren; denn sie

ermöghcht die auf eine offene Zukunft gerichtete Suche nach einer Gewißheit

in einer GeseUschaft, die keine Gewißheit mehr kennt, in der Sinn- und Gel¬

tungszusammenhänge systematisch zerbrechen. Aber auch diese Hoffnung

trügt - wenigstens dann, wenn man von ihr Anleitung für eine Praxis erwartet.

Denn auch die Religion ermöghchtnurnoch die Besinnungaufdas Ganze, aber

sie kann die bloße Anschauung nicht mehr überwinden. Ihre Hoffnung ist die

eines Seinlassens, dem nur mehr die selbstreflexive Vergewisserung über die

eigene Situation korrespondiert. Vor aüem besteht die systematische Schwie¬

rigkeit unvermeidlich darin, wie eine solche Gemeinsamkeit in der Transzen¬

denz erzeugt werden kann. Die in der Revolution manifest gewordene

Durchsetzung des Individuahtätsprinzips hat nämlichzur Folge, daß Erziehung

nicht mehr sinnvoll gedacht werden kann; mehr noch: sie hebt die Bedingung

der Möghchkeit pädagogischen Tuns auf, das in der Erziehung des anderen

besteht.

Die romantische Kritik gilt also nicht bloß der utilitaristischen Verengung der

Aufklärungspädagogik, sondern macht auf das prinzipielle Grundproblem der

Erziehung in der Moderne aufmerksam: Wenn den Individuen Individualität

und Autonomie zugesprochen wird, wenn sie also in dem spezifisch neuzeit¬

hchen Sinne des Ausdrucks als Subjekte zu gelten haben, wenn dies schheßhch

das menschhche Leben schlechthin, nämhch als seine Natureigenschaft aus¬

zeichnet, dann geht jede Berechtigung verloren, dieses Subjekt in irgendeiner
Weise verändern oder beeinflussen zu woüen. Man kann nur auf die Entwick¬

lung des Kindes achten und seine - so Schleiermacher im Katechismus für edle

Frauen - „Eigentümlichkeit ehren". Allein die von Rousseau gewiesene Per¬

spektive einer „negativen Erziehung" bietet sich noch an - „ist es nicht", so

fragt Schleiermacher, „das süßeste und liebste Geschäft der mütterlichen

Liebe andächtig darauf zu merken, wie sich allmählich in demjungen Geschöpf
die menschlichen Kräfte entfalten"? (II/4/70)

Die „Reden" verhandeln dies als die Unmöglichkeit einer religiösen Erzie¬

hung; aber sie haben das ganze Problem der Pädagogik zu ihrem

Gegenstand:

„Was durch Kunst und fremde Tätigkeit in einem Menschen gewirkt werden kann, ist

nur dieses, daß Ihr ihm Eure Vorstellungen mitteilt und ihn so zu einem Magazin Eurer

Ideen macht, daß Ihr sie soweit an die seinigen verflechtet, bis er sich ihrer erinnert zu

gelegener Zeit: aber nie könnt Ihr bewirken, daß er die, welche Ihr wollt, aus sich

hervorbringt. - Ihr seht den Widerspruch, der schon aus den Worten nicht herausge¬

bracht werden kann. Nicht einmal gewöhnen könnt Ihr jemand auf einen bestimmten

Eindruck, sooft er ihm kommt, eine bestimmte Gegenwirkung erfolgen zu lassen, viel
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weniger, daß Ihr ihn dahin bringen könntet, über diese Verbindung hinauszugehen und

eine innere Tätigkeit dabei frei zu erzeugen. Kurz, auf den Mechanismus des Geistes

könnt Ihr wirken, aber in die Organisation desselben, in diese geheiligte Werkstätte des

Universums, könnt Ihr nach Eurer Willkür nicht eindringen" (Schleiermacher 1969,

S. 92f.).

TV.

Die Revolution konfrontiert das pädagogische Denken mit seiner eigenen Un¬

möglichkeit. Sie hebt die Bedingungen auf, unter welchen wenigstens der

Normalbegriff von Erziehung gelten konnte: Mit der Erziehung lassen sich nun

weder die HersteUung von zeithcher Kontinuität, gleich ob sie als Tradition von

Vergangenem oder als Sicherung von Fortschritt vorzustehen war, noch aber

die Hoffnung auf einen besseren geseUschafthchen Zustand verbinden. Sol¬

chen Ambitionen stehen sachhche und ethische Gründe entgegen: Sachlich

widerspricht die in der Revolution verwirklichte Reahtät moderner Gesell¬

schaften. Denn diese zeichnen, wie noch das Revolutionsereignis selbst belegt,

Verwerfungen, ja das Zerreißen des Ganzen aus; sie verfügen über keinen

einheithchen Geltungssinn, über keine Identität mehr. Vor allem aber werden

sie in den durch sie selbst erzeugten Ansprüchen von Individuahtät zerstört.

Darin könnte man zwar eine Rechtfertigung von Erziehung sehen, wäre nicht

zugleich ihre ethische Grenze markiert: der sitthche Rang von Subjektivität,
den die Revolution faktisch und in ihrer normativen Verbindlichkeit durchge¬
setzt hat, verbietet das pädagogische Tun. So verdichten sich der historisch

realisierte Bruch in Geschichte und Gesellschaft zusammen mit der Verwirk¬

hchung von Individuahtät als dem sozialen Grundverhältnis schlechthin zu

einer hermetisch in sich geschlossenen Negation der Erziehungsidee über¬

haupt.

Moderne Gesellschaften treten notwendig antipädagogisch auf. Sie müssen

wenigstens den Normalbegriff von Erziehung enttäuschen, der emphatisch ei¬

nen inneren Zusammenhang von Pädagogik und Pohtik behauptet. In der Tat:

Wer sich auf ihn einläßt, muß die Aufhebung seiner Bedingungen durch den

revolutionär bewirkten Bruch in der Kontinuität von Geseüschaft und Ge¬

schichte als das Ende von Erziehung empfinden; denn wer diese nur mit einer

pohtischen Ambition verband, konnte sie überhaupt nicht identifizieren.

Über das Ende der Erziehung kann man klagen oder es euphorisch noch pro¬

klamieren - in jedem FaU erüegt man jedoch einem Trugbild. Zu erinnern ist

schhcht an zweierlei. Einmal daran, daß sich VörsteUungen über Erziehung
beharrlich halten - „was man im allgemeinen unter Erziehung versteht, ist als

bekannt vorauszusetzen" (Schleiermacher 1902, S. 3). Zum anderen läßt sich

„aus der Erfahrung" (S. 6) auf den Sachverhalt verweisen, daß erzogen wird -

einer systematischen Begründung von Erziehung bedarf es daher angesichts
ihrer Empirie eigenthch nicht. Fern aller pohtischen Ambition kann nämlich

festgehalten werden, daß Eltern und solche, „die den Eltern beim Erziehen

helfen", denen dies sogar zum „Lebensberuf" wurde (S. 3), das pädagogische
Gewerbe betreiben. Vor aUem läßt sich Erziehung als ein kollektiver Sachver-
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halt, als einfait social konstatieren. Es gilt, daß „das gesamte junge Geschlecht

unter uns ... von dem gesamten älteren" erzogen wird (II/1/599).

So drängt sich zwingend auf, daß man von beidem ausgeht: Zum einen wird

faktisch erzogen
- die erste Prämisse -, zum anderen muß die Theorie die

historisch entstandene Situation entschlüsseln und einholen. Der in der Revo¬

lution verwirklichte Kontinuitätsbruch, die empirische Auflösung des Zusam¬

menhangs von Pohtik und Pädagogik bilden daher die zweite Prämisse. Fallen

aber Erziehung und Politik auseinander, dann werden sie in ihrer je eigenen

Quahtät und Komplexität sichtbar. Staat und Erziehung, so hält Schleierma¬

cher deshalb fest, sind „zwei Begriffe, welche an und für sich nicht

zusammenfallen; denn der Staat ist ein Verhältnis der erwachsenen Menschen

unter sich, und in dem Begriff hegt keine Beziehung darauf, woher die er¬

wachsenen kommen; und Erziehung ist ein Verhältnis der Generationen unter

sich, indem die eine erzieht und die andere erzogen wird, und die Erziehung

kann sehr gut gedacht werden ohne den Staat und vor ihm" (Schleiermacher

1957, S. 155 f.). Die Entkoppelung von Pohtik und Pädagogik läßt jedoch nicht

nur ihre gegenseitige Grenzen und ihre Beziehungen zueinander hervortreten,

vielmehr wird ihr Fundament sichtbar: Die Illusion des Normalbegriffs der

Erziehung entstand, weil er Pädagogik und Pohtik in ein unmittelbares Ab¬

hängigkeitsverhältnis stellte. Aber sie hängen nicht zusammen, sondern

gründen in einem dritten, von ihnen unterschiedenen. Beide beruhen auf dem

,Stoffwechselprozeß' des Menschen mit der Natur, somit in jenem nur histo¬

risch darstellbaren, systematisch unter dem Begriff des höchsten Gutes

gefaßten Prozeß der Vermittlung von Natur und Vernunft, dessen Kern eine

„Einheit von Vernunftkraft und Naturmasse, ein immer schon vorausgesetztes

Organisiertsein der Natur für die Vernunft", nämhch „die menschliche Natur

als Gattung" (III/5/60) bildet.

Daß die Pädagogik auf der Ethik ruht, führt nicht zu einer erneuten normativen

Aufladung - wiewohl ein im Spinozismus Schleiermachers ruhendes escha-

tologisches Moment sich auswirken mag (vgl. Langewand 1987). Doch er

begreift die Ethik als eine Sozialphilosophie, die die tätige Selbsterzeugung der

menschlichen Gattung, ihre „Humanisation" (III/2/462) zum Thema macht; sie

verzeichnet die Bedingungen der menschlichen Existenz. Diese ist einerseits

bestimmt durch ihre eigene Tätigkeit im von ihr selbst noch konstituierten

Verhältnis von Vernunft und Natur, mithin durch einen ,Stoffwechselprozeß',
der nicht bloß materiell genanntwerdenkann; sie hängt andererseits davon ab,

daß sich die Mitglieder der menschlichen Gattung in einer besonderen Weise

organisieren, nämlich ihr Leben in Gemeinschaft führen. Diese beiden, an¬

thropologisch fundamentalen Bestimmungen gehen jeder Erörterung einer

besonderen menschlichenTätigkeit voraus (vgl. Schleiermacher 1984, S. 8f.).
Sie erlauben zudem noch, die besonderen sozialen Praxen in ihrer Besonder¬

heit zu begründen und aus dem Prozeß der Natur-Vernunft-Vermittlung

abzuleiten; sie helfen somit - modern formuliert -, den Prozeß geseUschafth-
cher Ausdifferenzierung zu rekonstruieren, der sich für Schleiermacher

zunächst aufderEbene dervier Gütergemeinschaftenzeigt, dann aber auch am

Beispiel der Pädagogik selbst sichtbar wird.
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Für diese hat der über die Ethik gewonnene Zugang zwei entscheidende Kon¬

sequenzen. Einmal kann Erziehung nicht durch den Bezug auf den Fortschritt

der menschhchen Gattung erfaßt werden. Schleiermacher bleibt hier skep¬
tisch: Im Prozeß der Natur-Vernunft-Vermittlung läßt sich ein solcher Progreß
nicht von vornherein feststehen; dieser steUt im Gegenteil ein höchst riskantes

Unternehmen dar. Die Grundfigur der wechselseitigen Durchdringung erteilt

nämhch dem aufklärerischen Vernunftbegriff eine Absage: Nicht die selbst¬

normative, die planende, dann instrumentelle Vernunft setzt sich durch;

vielmehr läßt sich nur das historische Resultat dieses Einigungsprozesses be¬

obachten. Dieser aber kann durchaus ambivalent ausfallen, nämhch auch als

eine Beherrschung der Natur, die die unvermeidhche Naturgrundlage aller

Existenz aufhebt, oder als eine Bestiahsierung der Vernunft; der Prozeß ist

offen, man kann sich seiner nur vergewissern, ihn mit einem erhöhten Be¬

wußtsein betreiben.

Die andere Konsequenz scheint dem zu widersprechen. Sie verweist nämhch

die Pädagogik wiederum auf den geseUschafthchen Zustand. Doch im Gegen¬

satz zur unmittelbaren Verknüpfung von Pohtik und Pädagogik im Normalent-

wurf der Erziehung, zeigt sich nun, daß beide auf den gesellschafthchen

Reproduktionsprozeß bezogen sind und sich im Bhck auf die Gesehschaft

unterscheiden lassen. Ihr Differenzierungskriterium findet sich dabei durchaus

mit Hilfe des Normalbegriffs von Erziehung. Abstrahiert man nämhch von

seiner Fortschrittsambition, dann zeigt sich zwar, daß die Pädagogik erst mit

Hilfe der in dieser mitgedachten Temporalität erfaßt werden kann. Als ihre

Bedingung zeichnet sich die Generationendifferenz ab (vgl. Sünkel 1964,

Winkler 1979). Doch hebt diese für den Begriff der Erziehung sogleich wieder

die Zeitlichkeit auf und formuliert als das „pädagogische System" (Schleier¬
macher 1957, S. 167) ein strukturelles Merkmal, das auch gegenüber der

Erfahrung des historischen Bruchs Bestand hat:

„Das menschliche Geschlecht besteht aus einzelnen Wesen, die einen gewissen Zyklus
des Daseins aufderErde durchlaufen und dann wieder von derselben verschwinden und

zwar so, daß alle, welche gleichzeitig einem Zyklus angehören, immer geteilt werden

können in die ältere und die jüngere Generation, von denen die erste immer eher von

der Erde scheidet. AUein wenn wir das menschliche Geschlecht betrachten in den

größeren Massen, die wir Völker nennen, so sehen wir, daß diese in dem Wechsel der

Generationen sich nicht gleich bleiben; sondern es gibt darin ein Steigen und Sinken in

jeder Beziehung, worauf wir Wert legen" (Schleiermacher 1902, S. 5).

Damit schält sich heraus, was die Objektivität des Erziehungsproblems aus¬

macht: Erziehung ist eingebunden in die Zeitlichkeit des menschhchen

Gattungslebens. Dabei ist sie auf die ihr jeweils vorgegebene geschichtliche
Situation als ihre Voraussetzung verwiesen, die sie selbst nicht transzendieren

kann; sie kann sie nicht übersteigen, weil in ihr selbst Geschichte auf eigen¬
tümliche Weise im Verhältnis der Generationen gerinnt. So stellt sich der

Zusammenhang zwischen Gesellschaft, pohtischen Leben einerseits und Er¬

ziehung andrerseits wieder her. Aber dieser Zusammenhang kann nur als eine

Wechselwirkung beschrieben werden: Die Entwicklung des Kindes und des

Jugendhchen vollzieht sich als Wirkung des sozialen Lebens; es gilt zuerst, daß
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die Jugend in der Sitte „wirkhch erzogen wird" (Schleiermacher 1957,

S. 159).

Mit diesem aufempirische Soziahsationsprozesse abhebenden Argument
kann

dem emphatischen Subjektivitätsbegriff in doppelter Hinsicht begegnet wer¬

den: Das Subjektivitätsproblem als Grenze des Erziehungsanspruchs löst sich

auf, weil das Individuum schon immer dem gesellschafthchen Einfluß ausge¬

setzt, somit durch Sozialität bestimmt ist: ,*Der Mensch ist ein Wesen, welches

den hinreichenden Grund seiner Entwicklungvom Anfange des Lebens an bis

zum Punkt der Vohendung in sich selbst trägt. Das hegt schon im Begriff des

Lebens, vornehmlich in dem des geistigen, inteUektueUen... Darin üegt aber

nicht, daß die Veränderungen eines lebendigen Wesens nicht dürfen mitbe¬

stimmt und modifiziert sein durch Einwirkungen von außen; vielmehr ist eben

dieses das Wesenthche im Begriff der Gemeinschaft" (Schleiermacher 1902,

S. 6). Zum anderen aber zeigt sich, daß sich das Subjekt selbst erzeugt, indem

es sich in ein Verhältnis zu seiner Welt setzt und darin büdet: „Die Erziehung

setzt den Menschen in die Welt, insofern sie die Welt in ihn hineinsetzt; und sie

macht ihn die Welt gestalten, insofern sie ihn durch die Welt läßt gestaltet

werden" (Schleiermacher 1902, S. 492). Erziehung läßt sich damit entschie¬

den bescheiden fassen, nämhch als ein Handeln unter der Bedingung des

Generationenverhältnisses, das sich auf den selbst noch tätig hergestellten Zu¬

sammenhang von Subjekt und Welt bezieht; sie kann dann als Behütung,

Gegenwirkung und Unterstützung, aber nicht mehr als die pädagogische Er¬

zeugung eines neuen Menschen bestimmt werden.

„Diese Maßregel hat nun wieder einen revolutionären Charakter, aber dies ist

auch nicht ganz zu vermeiden" (III/8/202): Die Theorie der Erziehungkann die

Bedingungen der Situation beschreiben, die für die Erziehung und das Nach¬

denken über sie nach dem in der Revolution hervorgetretenen Epochenüber¬

gang zur Moderne entsteht. Aber diese Theorie kann niemandem raten,

sondern betont die Distanz der Reflexion: „Theorie setzt überall ein Gegebe¬

nes voraus, welches angesehen wird. Besinnung darüber, wie es geworden"; sie

sucht herauszufinden, was das von ihr Verhandelte „in der menschhchen Natur

bedeute" (Schleiermacher 1984, S. 5). Die vielbeschworene Formel von der

Dignität der Praxis meint also zunächst nichts anderes als die Forderung einer

Tatbestandsgesinnung, dann die Vorgängigkeit eines gesellschafthchen Sy¬

stems der Erziehung, das beschrieben und in seinen Optionen analysiert wird,

um herauszufinden, welche Funktion es in dem Prozeß der Vernunft-Natur-

Vermittlung erfüllen kann. Insofern führt der Bruch zwischen Pädagogik und

Politik dazu, daß sich jene selbst entdeckt.

Zwar entziffert die Theorie so die Objektivität der Erziehungsaufgabe; aber sie

kann diese doch nur als eine Problemstruktur festhalten. Denn sie benennt die

Momente und Möglichkeiten, die im Rahmen des durch den Zusammenhang

des Generationenverhältnisses mit dem der Beziehung des Subjekts auf die

gesellschafthch-geschichthchen Bedingungen zur Wirkung kommen. Doch die-
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se Bedingungen selbst sind gegenüber der theoretisch denkbaren Struktur des

Pädagogischen kontingent; man muß unvermeidlich mit der Revolution und

ihren Folgen, das heißt mit demVerlustvon Gewißheiten rechnen. So läßt sich

über Erziehung jenseits der ihre objektive Struktur festlegenden Bedingungen

nur im Bhck auf eine bestimmte, sitthch gegebene Einsicht, also in Kenntnis

undAnerkennung der faktischen historischen und geseUschafthchen Gegeben¬

heit befinden (vgl. Schleiermacher 1902, S. 562).

Der Bruch mit dem Normalentwurf von Erziehung geht daher tiefer. Pädago¬

gische Reflexion sieht sich nämhch einer praktisch unüberwindbaren Parado-

xie ausgesetzt. Die Notwendigkeit der Erziehung ist einerseits objektiv;

andererseits kann sie nur skeptisch mit GeseUschaft und Geschichte rechnen.

Es gibt für sie ahein die eigene Gewißheit, die doch Unsicherheit bedeutet; am

Ende läßt sich auch von der Erziehung nur erzählen, ist doch die „eigentliche

Form für die Ethik... die schhchte Erzählung" (Schleiermacher 1981b, S. 4).

Der historische Bruch revolutioniert also den reflexiven Habitus derjenigen,

die mit der Aufzucht von Kindern und Jugendhchen zu tun haben: Der Modus

pädagogischer Reflexion verändert sich. Ihre Theorie läßt sich nämhch nur

noch als eine materiale Hermeneutik denken, die Hilfe gibt bei der Antwort auf

die von Schleiermacher so gestellte Frage: „Was will denn eigentlich die ältere

Generation mit der jüngeren?" (Schleiermacher 1902, S. 5).

Eben diese Frage muß sich der Normalentwurf von Erziehung nicht stehen.

Seine Verknüpfung zur Pohtik hält immer schon die Antwort bereit, legt Ge¬

wißheit nahe. Man weiß, was man will. Die Erfahrung des historischen Bruchs

aber verbietet eine solche Sicherheit. Eine aufgeklärte pädagogische Reflexion

kennt zwar ihre Voraussetzungen, nämlich das Generationenverhältnis im aU¬

gemeinen, das ausdifferenzierte Erziehungssystem im besonderen. In dieser

Hinsicht ist sie „allgemeine Theorie der Erziehung" (III/2/467), die aber ein

Bewußtsein davon verschafft, daß das Gegebene nicht mehr selbstverständlich

ist, sondern in seiner Bedeutung für die Beteihgten erst erschlossen werden

muß.

Pädagogische Theorie verbessert weder die Erziehungspraxis noch die geseU¬

schafthchen Verhältnisse. Aber sie kann dies auch nicht, weil es keine

Gewißheit mehr über diese gibt - vieUeicht auch nicht geben darf, wenn die

Bedingung der Freiheit der Subjekte nicht verlorengehen soU. Pädagogik hat

deshalb seit Schleiermacher damit zu tun, die Verständigung über den histo¬

rischen und sozialen Sinn einer Gesehschaft zu ermöghchen, die sich weder auf

Tradition, noch auf einen einheitlichen Entwurf stützen kann; sie hat insofern

elementar und unausweichhch mit dem hermeneutischen Problem schlechthin

zu tun: nämhch mit der Frage, wie in Deutung der gegebenen Verhältnisse und

in ihrer Kritik Aufschluß über die eigenen Lebenssituationen gewonnen wer¬

den kann. Pädagogische Reflexion wird so zum Impuls, sich im Verhältnis der

Generationen über den möghchen Sinn nicht nur der pädagogischen Situation

selbst, sondern auch über den des eigenen Lebens zu verständigen. Sie leitet

dazu an, daß die Generationen jenseits der utopischen pohtischen Entwürfe

das eigene Woher und Wohin, den Sinn ihrer ganzen Lebensaufgabe in refle¬

xiver Vergewisserung suchen.
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Gleichwohl hat der in der Aufklärung entstandene, pädagogische Normalent¬

wurfseine gesellschaftliche, vor allem aber seine innerpädagogische Gültigkeit
behalten; die Pädagogik hat die Lektion nicht gelernt, die ihr in der Franzö¬

sischen Revolution und durch diese erteilt wurde. Dabei ist für das

NachdenkenüberErziehungein doppeltes Paradoxentstanden. Zumeinen hat

das systematische Ende der Illusion des pädagogischen Normalentwurfs in

seiner Diskreditierung durch das kritische Erziehungsdenken Schleierma¬

chers zu Beginn des 19. Jahrhunderts nicht zu seinem historischen Ende

geführt. Er ist gültig und wirkungsträchtig gebheben, nicht nur, weil man sich

gegenüber Schleiermacher erfolgreich immunisierte, indem man ihm Fragen

unterschob, die ihn nicht beschäftigten (vgl. Langewand 1987) oder ihn gar zu

einem Klassiker stilisierte. Freilich haben gerade diejenigen, die ihn als Be¬

zugsgröße pädagogischer Reflexion benannten, sein Anliegen verfehlt. So

gewinnt in der Geisteswissenschaftliche Pädagogik der vorrevolutionäre Nor¬

malentwurf von Erziehung in seiner abstraktesten Gestalt, nämlich als Formel

vom Theorie-Praxis-Verhältnis, als der pädagogischen Grundfigur schlechthin

paradigmatische Gestalt. Wiewohl sie sich selbst in der Tradition des herme-

neutischen Denkens sah, verschloß sie sich dagegen der Einsicht, daß

Schleiermacher eben dieses zum Modus pädagogischer Reflexion erhob, weil

er den historischen und gesellschafthchen Bruch als Voraussetzung von Erzie¬

hung schlechthin begriff.

Das historische Ende dieses Normalentwurfs zeichnet sich erst heute ab; die

Rede von der Krise der Pädagogik, vom Ende der pädagogischen Bewegung
deutet dies an, bleibt freihch selbst noch in dem Normalentwurfbefangen. Der

die Neuzeit auszeichnende Prozeß der Rationalisierung und Modernisierung,
an dessen Anfang Schleiermacher die ihm inhärenten pädagogischen Proble¬

me vielleicht nur erahnte, scheint in ein Stadium eingetreten, in welchem sein

Denkzugang unvermeidhch geworden ist. Was heute unter dem Stichwort der

condition postmoderne verhandelt wird, nämhch das Zerbrechen der tempo¬
ralen und strukturalen Ordnung des menschhchen Lebens, hat den Ausgangs¬

punkt seines Denkens gebildet; man könnte insofern kritisch gegenüber dem

modischen Ton nicht nur in der Philosophie vermerken, daß sie sich der Mo¬

derne gar nicht richtig vergewissert hat. Zwei Einsichten aber scheinen im

Zusammenhang pädagogischer Reflexion entscheidender: Einmal hat Schlei¬

ermachergerade angesichts des in der Revolution sichtbar gewordenenBruchs

die Objektivität des pädagogischen Problems festgestellt; wer in der Postmo¬

derne auf Erziehung verzichten will, verfällt also einem Irrtum. Zum anderen

hat Schleiermacher die wesentliche Einsicht vermittelt, daß nicht nur moder¬

ne Gesellschaften schlechthin, sondern das Erziehungsgeschehen in diesen

objektiv auf eine Vergewisserung über den möghchen Lebenssinn angewiesen
sind. Es ist dies eine Einsicht, die heute in ihrem vollen Umfang nachvollzieh¬

bar wird, nämlich in einer gesellschaftlichen Situation, in welcher nicht nur das

Konzept der Moderne in eine Krise geraten ist, sondern vielmehr in der All¬

gegenwart des Risikos und im Verlust jeglicher Versicherungsmöghchkeit das

Zerbrechen von Geltungssinn zur Alltagserfahrung geworden ist. Wer eigene
Kinder aufzieht, wer fremde Kinder und Jugendliche unterrichtet oder päd¬

agogisch begleitet, weiß deshalb längst: Nicht nur, daß sich in unvermeidlicher
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Dramatik die Frage danach steht, was wir mit der nachfolgenden Generation

woUen, sondern daß wir auch die Antworten auf diese Frage ahein in einem

gemeinsamen Verständigungsprozeß finden können.
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Quellen

Kant, I.: Werke in zwölf Bänden. Hrsg. von W. Weischedel. Band XII, Frankfurt

1964.

Schleiermacher, F.: Sämtliche Werke. In drei Abteilungen. 32 Bände, Berlin

1835-1864.

Schleiermacher, F.: Aus Schleiermachers Leben in Briefen. Erster Band: Von

Schleiermachers Kindheit bis zu seiner Anstellung in Halle, Oktober 1804. Berlin

21860.

Schleiermacher, F.: Pädagogische Schriften. Mit einer Darstellung seines Lebens her¬

ausgegeben von C. Platz. Langensalza 31902.

Schleiermacher, F.: Pädagogische Schriften. Unter Mitwirkung von Th. Schulze

herausgegeben von E. Weniger. Zweiter Band, Düsseldorf/München 1957.

Schleiermacher, F.: Über die Rehgion. Reden an die Gebildeten unter ihren Veräch¬

tern, m. e. Nachw. v. CH. Ratschow. Stuttgart 1969.

Schleiermacher, F.: Ethik (1812/1813). Auf der Grundlage der Ausgabe von O.

Braun hrsg. v. H.-J. Birkner. Hamburg 1981. (a)
Schleiermacher, F.: Brouillon zur Ethik. Auf der Grundlage der Ausgabe von

O. Braun hrsg. u. eingel. v. H.-J. Birkner. Hamburg 1981. (b)

Schleiermacher, F.: Ästhetik. Über den Begriff der Kunst. Hrsg. von Th. Lehnerer.

Hamburg 1984.

Literatur

König, H.: Zur Geschichte der bürgerhchen Nationalerziehung in Deutschland zwi¬

schen 1807 und 1815. Teil 1. (Monumenta Paedagogica, Band XII.) Berhn (DDR)
1972.

Koselleck, R.: Preußen zwischen Reform und Revolution. Stuttgart 1987.

Langewand, A.: Das Ende der Erziehung und ihre Theorie. Ein Versuch über den

entwicklungsgeschichtlichen Spinozismus von Schleiermachers Erziehungslehre und

eine Verteidigung gegen seine „geschichtliche" Interpretation durch die Dilthey-

Schule. In: Z.f.Päd. 33 (1987), S. 513-522.

Mollenhauer, K.: Zwischen Geselligkeit, Scham und Zweifel: bildungstheoretische
Notizen zum frühromantischen Schleiermacher. In: Neue Sammlung 25 (1985),
S. 16-32.

225



Schuffenhauer, H.: Der fortschrittüche Gehalt der Pädagogik Schleiermachers. Ber¬

hn (DDR) 1956.

Sünkel, W.: Friedrich Schleiermachers Begründung der Pädagogik als Wissenschaft.

Ratingen 1964.

Tice, T.: Schleiermacher Bibliography. Princeton, N.J. 1966.

Winkler, M.: Geschichte und Identität. Versuch über den Zusammenhang von Ge¬

seUschaft, Erziehung und Individuahtät in der „Theorie der Erziehung" Friedrich

Daniel Ernst Schleiermachers. Bad Heilbrunn 1979.

Anschrift des Autors:

Priv.-Doz. Dr. Michael Winkler, Gleimstr. 21, 8500 Nürnberg 30.

226


